



























































































































































































第 7回 テキスト批評2：要約，問いとアウトラインの確認 事前課題：話し合いをも
とに，原稿作成
第 8回 テキスト批評2：協働的推敲活動①（対面・同期） 事後課題：対話的推敲活
動②（非対面・非同期）
第 9回 テキスト批評2：推敲過程の共有
第10回 テキスト評価2：教師フィードバック
第1回記述式内省活動
事前課題：テキスト3を
読み，要約，問いの作成
第11回 テキスト批評3：要約，問いとアウトラインの確認 事後課題：話し合いをも
とに，原稿作成
第12回 テキスト批評3：協働的推敲活動①（対面・同期） 事後課題：対話的推敲活
動②（非対面・非同期）
第13回 テキスト批評3：推敲過程の共有
教師フィードバック
事前課題：テキスト4を
読み，原稿作成
第14回 テキスト批評4：協働的推敲活動①（対面・同期） 事後課題：対話的推敲活
動②（非対面・非同期）
第15回 テキスト批評4：教師フィードバック
第2回記述式内省活動 前期授業のまとめ
3 結果と考察
3.1 本実践における学習者の認識プロセスの変化
概念とカテゴリーからなるプロセスは以下の図2とおりである。各プロセスについて述べる。
評価活動において，まず,「自分がどこが足りないかとか分かりました」のように《不足部分の気づ
き》が得られる。次に，「問題提起とその後の資料のことは毎回論文を書くとき思い出した」のように，
行動に移す際に《評価項目の意識化》ができるようになる。そして，この《評価項目の意識化》をもと
に《実行できる》に進んでいく。《実行できる》は7つの概念からなるが，「気の合わない学習者から
のアドバイスの受容」と「対話における婉曲的な表現の使用」に注目したい。
Ｌさんは評価活動において《実行できる》に至ったプロセスを次のように述べた。
そのときは私，心からは，アドバイス，そして特別，Ｓさんのアドバイスあんまり聞きたくないで
す。その仕方と態度はとても私に対しては平等ではない感じがある。そして，Ｓさんは（私のアドバ
イスは）価値がないと言ったから。とても嫌だと思う。だから，そのときＳさんのアドバイスは全然
聞きたくない。しかしこれ（ルーブリック）を見て，たぶんＳさんのその人に対しては，たぶん私ちょっ
と嫌な感じがあるが，しかし仲間として彼のアドバイスは聞くのは，私は彼に対しての態度は，これ
は2つのことだと思うから。アドバイスは重要だと思う。そして，彼のアドバイスもちゃんと聞い
た。（ ）の部分は筆者が加筆
それに対して，Ｓさんも《実行できる》に至った原因を次のように述べた。
他の学生（Ｌさん）は何か課題は私が理解できないところに質問するとき，時々強く反論されまし
たということ。だから，私はもっと婉曲にしたいです。（ ）の部分は筆者が加筆
資料のルーブリックの規準にある，「アドバイスをするとき，婉曲的な表現をする」「コメントを受け
入れる姿勢を持つ」の2つは学習者が考案したものである。この規準をもとに，ＬさんとＳさんは内
省を行ったことがうかがえる。このことは，遠海・岸・久保田（2012）の「ルーブリックの内容を学
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図２ 評価活動における学習者認識の変化のプロセス
生自身が作成することで，学生は学習活動における目標を強く意識して課題を進める」との指摘に合致
しており，学習者が規準作りに加わることの重要性を示すものと言えよう。
一方で，《評価項目の意識化》が《実行できる》に進まず，《実行の難しさ》に至る場合もあった。こ
の中で〈学習態度を変えることの難しさ〉に注目したい。この学習態度はルーブリックの規準の「期限
を守る」を指し，ＺさんとＳさんは自分が原因だと結論付けている。Ｚさんは「変わりたいですけど，
変わらないです。この問題の原因は私自身のことです。いつも締め切りの前，締め切りの日って朝作文
を書きます。」と述べている。一方，Ｓさんは「自己評価をするときは，これからは変わりたいと思い
ますけど，すぐに忘れちゃう」と述べ，その原因を「自己管理ができないかもしれません。」と分析し
ている。つまり，これらのことはルーブリックをただ用いるだけでは，容易に学習態度は変わらないこ
とを示している。
この点について，石井（2015）は「子ども自身が自らのパフォーマンスの善し悪しを判断していけ
るようにするには，授業後の振り返りや感想カード等により学習の意味を事後的に確認，納得，発見す
るのでは不十分です。学習の過程において，目標・評価基準，および，それに照らした評価情報を，教
師と学習者間で共有すること，それにより目標と自分の学習状況とのギャップを自覚し，それを埋める
ための改善の手立てを学習者自らが考えるのを促すことが必要となります。」と述べている。すなわち，
ただ内省活動を行うのではなく，教師と学習者，あるいは学習者間でその内省を共有し，改善の手立て
まで自ら考えるようにならなければならないということである。
その他にも，学習者は「もし自分が間違いなら恥ずかしい」のような〈自分の発言に対する自信のな
さ〉，「難しいです。日本語で説明すると，ちょっと面倒くさいな感じがあります」のような〈日本語
で意見を言うことの難しさ〉，「この自分が書いた文章を理解するための常識とかは，僕はみんな知っ
ていると思い込んでいますが」のような〈読み手の理解レベルに合わせることの難しさ〉を感じていた。
また，《実行できる》と《実行の難しさ》との間には，〈読み手を意識した執筆〉と〈読み手の理解レベ
ルに合わせることの難しさ〉のように相互に影響を与えているケースも見られた。
これらの《実行できる》と《実行の難しさ》をDeCeCoのキー・コンピテンシー（ライチェン＆サ
ルガニク2006）からみると，本実践の学習者は「相互作用的に道具を用いる」「異質な集団で交流する」
よりも「自律的に活動する」ことに難しさを感じていることがわかる。5つの学習目標からみると，
「（1）論理的な文章を作成するための観点として，アカデミック・ライティングの知識・技能が身につ
いたか自身で確認できること」は比較的実行しやすく，「（5）学習過程をふり返り問題点を解決しよう
とする態度を身につけること」に困難を感じる傾向があることが示唆される。
3.2 原田他（2017）との比較分析
次に，原田他（2017）の結果と比較を行う。
原田他（2017）では，5機関における評価活動に対する学習者の認識の変化のプロセスをM-GTA
の手法を応用して，一つの結果図のまとめた（図3）。そのストーリーラインを以下に示す。
評価活動を通して学習過程には《知る》⇒《理解する》⇒《実行できる》という認識の段階がある
ことが示唆された。《知る》とは評価活動導入直後に抱いた認識で，最も表層に表れたイメージであ
る。《理解する》とは評価活動初期に芽生えた認識，《実行できる》とは評価活動の習慣化や循環化の
中で個々の学習者が得た実感である。これらのプロセスを通して，学習者は自身の成果物や学習態度
に対して《学びの実感》を持つようになっていった。しかしながら，《理解する》に対して《理解の
難しさ》，《実行できる》に対して《実行の難しさ》を認識する学習者も存在する。また，《理解す
る》から《実行できる》に円滑に進むには，評価活動の循環化などの《自己内対話》が繰り返される
必要がある。
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本研究の《不足部分の気づき》から《評価項目の意識化》，《実行できる》への学習者の認識が変化
は《知る》から《理解する》，《実行できる》というプロセスとおおむね一致するものである。
一方で，異なる部分も見られる。本実践では《知る》の段階が現れなかった。そのため，《理解の難
しさ》も現れなかった。本実践の《不足部分の気づき》と《評価項目の意識化》の二つの段階が共通の
結果図の《理解する》に相当する。これは「気づく」があってこそ「意識化」されるもので，両者は必
ずしも一致しないと捉えたためである。
また，原田他（2017）では，内省を記述することの意義や面白さがわからない，あるいは，活動へ
のレディネスができていないなどの＜推敲活動の不成立条件＞というハードルを越えるために，《自己
内対話》を習慣化させていく必要があったと述べている。一方，本実践には《自己内対話》は現れなかっ
た。このことにより本実践の学習者が《自己内対話》を行っていなかったと判断できないが，ルーブリッ
クへの記述が全体的に少なかったことから，《自己内対話》が活性化されていなかった可能性がある。
例えば，極端に内省の記述量が少なかったＭさんは「自己評価というものは常に自分でしています」と
述べており，記述式内省活動の必要性を感じていないことがうかがえた。学習者全体を見ると，内省は
行われたものの，表層的なレベルにとどまり，キー・コンピテンシー（ライチェン＆サルガニク2006）
の核心にある省察性4）（reflectiveness）のように深くふり返ることはなかったと推察できる。
さらに，共通の結果図では≪学びの実感≫が見られたが，本実践には現れなかった。≪学びの実感≫
は「他のレポートへの応用」や「学外での自律的活動や自己評価」といった今回の実践からの発展段階
にある。3.1で述べたように，本研究の学習者は特に自律的な活動において《実行の難しさ》を感じて
おり，発展的，応用的に活動を拡げ，≪学びの実感≫に至るまで学びが深まらなかったと推察できる。
田中（2015）では，非対面・非同期の対話的協働活動5）を行うには，学習者の自律性と動機づけを高
める学習環境をデザインする必要があることを指摘されている。今回の実践ではルーブリックを用いて
内省を促したが，自律性を高めるまでには至らなかったと言えよう。
4 まとめと今後の課題
本研究は原田・淺津・田中・中尾・福岡（2017）に続く研究である。アカデミック・ライティング
活動の一つ，テキスト批評において学習者の主体性や自律性，協働性の育成をめざした評価活動を試み
た。この評価活動とはルーブリックによる記述式内省活動と対話的推敲活動を組み合わせたものである。
研究目的は学習過程の中に埋め込まれた評価活動における学習者の認識のプロセスを探ることであった。
学期末に学習者に半構造化インタビューを行い，M-GTAを用いて分析した。その結果，学習者の認識
のプロセスには《不足部分の気づき》《評価項目の意識化》から《実行できる》という方向へ進むこと
がわかった。これは原田他（2017）の共通した学習者の認識プロセスとおおむね一致するものである。
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図３ 評価活動における５機関共通の認識の変化のプロセス
その一方で《実行できる》に進まず，《実行の難しさ》を感じる学習者もいた。特に，〈学習態度を変え
ることの難しさ〉のように，ただ内省活動をするだけでは，容易に学習者態度が変わらないこともうか
がえた。また，5つの教育機関の学習者の認識のプロセスを分析した原田他（2017）と比較したとこ
ろ，本研究には《自己内対話》《学びの実感》が存在しない点が大きく異なる。学習者の内省記述量が
少なかったことからみると，《自己内対話》が十分に行われていなかった可能性がある。そのため，《実
行できる》より自律的・発展的な《学びの実感》が持てなかったと推察できる。
今後の課題は自己内対話について，今回，どうして起こらなかったか，また，どうすれば起こるのか
を分析していくことである。また，教師が学習者の内省にどのようにかかわっていくかという課題もあ
る。これらのことを考えていくことが学習者の自律的・発展的な《学びの実感》につながっていくと言
えるだろう。さらに，ルーブリックを用いた記述式内省活動では，学習者自身が達成度を測るため，妥
当な判断ができていない可能性がある。記述語がないルーブリックの短所とも言えるが，この点につい
て教師がどのようにフィードバックを行うかを検討しなければならない。
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注
1）5つの教育機関は，大妻女子大学，同志社大学，富山大学，三重大学，流通科学大学（五十音順）である。
2）学習者5人全員で確認作業を行った。3人と2人のグループ編成をして確認することも考えられたが，学習
者の日本語能力や性格などから話し合いが活発にならない可能性があったので，全員で行うこととした。後
の対話的推敲活動も5人全員で行った。
3）教師がMoodleに書き込まれたコメントを一覧表にし，学習者に配布した。
4）ライチェン＆サルガニク（2006）では，reflectivenessは「思慮深さ」（反省性）と訳されているが，本研究
では「省察性」とする。
5）田中（2015）では，コンピュータを媒介したピア・レスポンス（ComputerMediatedPeerResponse,
CMPR）と呼んでいる。
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